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Resumo 
Esta investigação enfatiza a relação entre ensino e aprendizagem 
num programa de formação em liderança. Assim, o objectivo prende-
se com a análise de factores associados ao processo de ensino-apren-
dizagem, salientando facilitadores e barreiras para o desenvolvimento 
de competências. Como facilitadores foram identificados aspectos 
que se relacionam com a aprendizagem colectiva, ao nível da equi-
pa, e com a segurança psicológica que os seus membros permitem 
para a exposição. Seguem-se os factores que realçam o cariz prático 
da aprendizagem seguido da reflexão, onde se acentua o retorno so-
bre a experiência como fundamental para a exploração da diversidade 
e consequente aprendizagem. Finalmente, os últimos facilitadores 
destacam a importância da observação, uma vez que esta permite a 
aprendizagem pela análise de comportamentos. Ao nível das barrei-
ras sobressaem aspectos relacionados com a organização do curso em 
termos de horário, data e concentração temporal. Como conclusão 
deste estudo, preconiza-se como aspecto fundamental, a necessidade 
de contextualizar as aprendizagens, onde sobressai o contexto real de 
trabalho, uma vez que as competências se desenvolvem, manifestam 
e validam no âmbito específico de aplicação. 
Palavras-chave: aprendizagem; competências transversais; contexto de 
aprendizagem. 
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Introdução 
A reflexão sobre os processos de ensino-aprendizagem conduz-nos ao concei-
to de competência e à aproximação de diferentes domínios da psicologia. Assim, 
percebemos que o conceito de competência é transversal ao mundo do trabalho 
e ao mundo da educação formal. A nível organizacional, o termo procura res-
ponder "às alterações verificadas nos sistemas de trabalho, que implicam uma 
adaptação dos recursos humanos às flutuações permanentes que caracterizam 
a actualidade" (Parente, 2004, p.299). Ao nível educacional, "o conceito de com-
petência está hoje omnipresente no discurso sobre a formação profissional em 
geral" (Canário, 2001, p.37). Segundo Illeris, as competências podem ser fonte de 
ancoragem de novos resultados para a aprendizagem, "fornecendo um ponto de 
vista reactivo às bases teóricas" (Illeris, 2007, p.136). 
Desta aproximação entre trabalho e educação, permitida pela saliência do 
conceito de competência, emerge também a relação entre aprendizagem ou de-
senvolvimento de competências, como um processo imbricado. De facto, cons-
tatamos que ensinar não remete apenas para a "transmissão de saberes e de co-
nhecimentos" (Maggi, 2004, p.2), mas ultrapassa este objectivo, uma vez que se 
torna impossível proceder à transferência "automática das aquisições realizadas 
durante a formação, para o posto de trabalho, fazendo abstracção das condições 
sociais em que se exerce o trabalho" (Canário, 2001, p.35). Em suma, salienta-se 
a importância de se "deslocar o centro das atenções, em termos formativos, das 
actividades de ensino para as actividades de aprendizagem" (Canário, 2001, p.36). 
Desenvolvimento de competências 
Na compreensão do conceito de competência salienta-se que o termo, apesar 
de polissémico e de difícil definição, encontra unanimidade em relação ao ca-
rácter estruturante da acção, sendo um processo "multidimensional, individual 
e colectivo ao mesmo tempo, sempre contingente, ou seja, dependente de um 
contexto e de um projecto de acção" (Canário, 2001, p.38). 
A relação entre competência e acção enfatiza ainda outro aspecto da apren-
dizagem, uma vez que pela mobilização da competência/acção promove-se nos 
indivíduos aprendizagem. Segundo Argyris e Schon (1974), "todas as pessoas 
precisam genericamente de desempenhar as suas funções de uma forma com-
petente, e para tal devem aprender através dos seus desempenhos" (Fernandes, 
1998, p.47). Nesta linha de pensamento considera-se, no mundo organizacional, 
que o desfasamento no desempenho, os problemas, a experimentação de novas 
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formas de trabalho ancoradas na tentativa e no erro, são úteis para a aprendiza-
gem, vincando-se assim o cariz da acção como estruturante nas competências e 
na aprendizagem (Fernandes, 1998). 
A relação entre aprendizagem e contexto de acção pode ainda remeter para 
uma vertente individual ou colectiva; esta última solicita aprendizagens intensi-
vamente decorrentes de contextos reais de trabalho e quanto mais diferenciada 
e sofisticada a diversidade de um contexto de acção, mais possibilidades se pro-
porcionam para diferentes níveis de aprendizagem. 
Um aspecto importante na relação entre aprendizagem e contexto remete 
para a riqueza contextual como importante para o desencadear de diferentes 
níveis de aprendizagem. Assim, se o contexto permitir que os sujeitos percebam 
a desarticulação entre o que formalmente é declarado na explicitação da acção 
com o que realmente é praticado, desencadeia-se uma "oportunidade por exce-
lência de aprender a aprender" (Cardoso, 2000, p.100). Nesta linha de raciocínio, 
Argyris e Schon identificaram dois níveis de aprendizagem: o single-loop learning 
e o double loop learning. O primeiro nível espelha a aprendizagem num "simples 
processo de adaptação a situações diferentes, o segundo requer algum esforço 
intelectual para lutar contra o óbvio. Nas palavras de Garrett, referem-se a uma 
"visão de helicóptero" (Garrett, 2000, p.20) que permite ver para além dos proble-
mas e das perspectivas. Argyris e Schon propõem ainda um outro ciclo de apren-
dizagem, second-order learning, que remete para o processo por meio do qual a 
organização aprende a aprender, onde os sujeitos aprendem a reflectir sobre os 
contextos prévios de aprendizagem ao descobrirem as situações facilitadoras de 
aprendizagem (Argyris & Schon, 1972, cit. in Parente, 2006). 
Concluindo, é enorme a saliência da acção e do contexto para a aprendiza-
gem e para o desenvolvimento de competências, uma vez que estas dimensões 
fornecem o alicerce para novas aprendizagens e permitem a manifestação das já 
adquiridas, quer ao nível individual quer ao nível colectivo. 
Factores associados ao processo de aprendizagem 
O termo factores de aprendizagem abrange aqui condições, procedimentos, 
métodos, capacidades ou artefactos, pré existentes ou contingentes a um progra-
ma de acção, que influem, ou se considera poderem influir, na potenciação ou 
na facilitação da eficiência ou eficácia da aprendizagem. 
Ressalte-se que os factores referidos provêm de diferentes correntes teóricas 
e inscrevem-se em diversas áreas de estudo, desde a psicologia educacional à 
psicologia do trabalho, passando pela pedagogia. Esta perspectiva abrangente 
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permite uma visão mais contextualizada dos aspectos que são considerados para 
o processo de aprendizagem, o que culminará numa apropriação mais rica e 
integradora dos factores facilitadores para o desenvolvimento de competências. 
Team learnig 
A primeira dimensão a ser estuda é a equipa, pois dela se ramificam outros 
importantes factores de aprendizagem, como veremos de seguida, mas também 
porque ela encerra per si uma fonte natural de desenvolvimento de competências. 
Assim, a equipa pode naturalmente ser considerada uma fonte de desenvol-
vimento/ aprendizagem. Edmondson diz-nos que o processo de aprendizagem 
em grupo ocorre naturalmente, sem intervenções exteriores (Edmondson, 2002), 
sendo a aprendizagem produzida pela experiência do grupo (Edmondson, 1996). 
A dimensão da aprendizagem em equipa também é referida na teoria da 
aprendizagem organizacional, aquando da consideração das cinco disciplinas 
por Peter Senge. Deste modo, uma das disciplinas remete para a aprendizagem 
em grupo, promovendo o alinhamento das pessoas na direcção comum dos seus 
membros, para que estes consigam aprender e produzir bons resultados A apren-
dizagem ocorre pela expansão das circunstâncias de entendimento que estão 
subjacentes e que permitem às pessoas reflectirem sobre diferentes pontos de 
vista (Flood, 1999). 
Em suma, a aprendizagem em equipa aparece como um factor facilitador da 
aprendizagem, pois, permite aos seus elementos pensaram em diferentes for-
mas de acção. Tal só é permitido se deslocarmos o locus de aprendizagem do 
indivíduo para o colectivo, a equipa. No âmbito deste trabalho, iremos verifi-
car que o factor team learning é fortemente referenciado como facilitador da 
aprendizagem. 
Segurança psicológica 
O conceito de segurança psicológica foi introduzido por Edmondson e pode 
ser definido como a "crença de que a equipa é segura permitindo os riscos inter-
pessoais aos seus membros" (Edmondson, 1999, p.354). Pelo exposto percebe-
mos que este termo está intrinsecamente relacionado com o grupo ou equipa, 
pois é neste contacto com outros elementos que a segurança psicológica se torna 
necessária para a aprendizagem. 
Edmondson sublinha que "a aprendizagem em equipa é conduzida pelas per-
cepções interpessoais e interesses, e que a falta de segurança psicológica pode 
inibir a experiência, a admissão de erros ou o constante questionamento das 
práticas da equipa" (Edmondson, 2002, p.130). 
Em suma, o conceito aqui abordado como facilitador da aprendizagem reme-
te para a crença partilhada e sustentada pelos elementos de grupo de que lhes é 
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permitido questionar as normas e crenças do mesmo, permitindo, deste modo, 
a aprendizagem individual e colectiva dos seus membros, uma vez que estes 
aprendem sobre como actuar em grupo. 
Comunidades de prática 
Este conceito aparece no sentido de fornecer uma visão integradora dos dois 
factores analisados até ao momento, o factor team learning e o factor segurança 
psicológica, uma vez que as comunidades de prática requerem estes elementos 
na sua actuação, para que decorra aprendizagem. 
Assim, o conceito de comunidade de prática está fortemente relacionado 
com a noção de segurança psicológica e de equipa, na medida em que a aprendi-
zagem não é possível se a participação não tiver lugar. Se a aprendizagem requer 
a participação/reflexão torna-se premente que os indivíduos tenham facilidade 
no relacionamento e na partilha de conhecimentos (Chanal, 2000). 
Em suma, as comunidades de prática são aqui entendidas como uma impor-
tante variável para que as pessoas possam aprender, já que elas permitem aos 
indivíduos realizar acções e reflectir sobre essas mesmas acções, tendo por base 
a aprendizagem em equipa e a segurança psicológica. 
Aprendizagem experiencial 
Começamos por perceber que a experiência do indivíduo constitui a base 
de novas aprendizagens; como sublinha Roelens (1989), a experiência é o ali-
cerce do pensamento e da acção como centro de produção de novas interac-
ções (Roelens, 1989 cit. in Pires, 2002). Neste seguimento surge o pressuposto 
da aprendizagem como um acto natural (Schank, 1995), onde o fazer permite a 
aquisição da experiência. 
A noção da aprendizagem como um acto natural remete para a "necessidade" 
de aprender, sendo o local de trabalho o contexto por excelência desta aprendi-
zagem natural. Quando o trabalhador está interessado em realizar a sua activi-
dade da melhor forma que consegue, tenta melhorar o seu desempenho, inova 
e sempre que detecta um erro tenta corrigi-lo, logo, aprende como preparar-se 
para situações idênticas através do treino e da adaptação naquela situação de 
falha (Schank, 1995). 
Deste modo, quando a pessoa se encontra face a novas situações sobre as 
quais não tem representações, inicia-se um processo de transformação e de res-
truturação dos quadros de referência, ocorrendo assim a aprendizagem. É certo 
que "a experiência não constitui em si uma aprendizagem, mas a aprendizagem 
não pode passar-se sem experiência" (Pires, 2002, p.160), ou seja, não pode dis-
pensar a acção dos sujeitos. Na explicitação deste factor emerge um outro que 
remete para a importância da reflexão e da reflexividade como a "capacidade de 
130 REVISTA PORTUGUESA DE INVESTIGAÇÃO EDUCACIONAL 
nos descrevermos a nós próprios" (Illeris, 2007, p.69), factor que será analisado 
de seguida. 
Refiexividade/refiexão 
Nos quadros conceptuais de aprendizagem o conceito de reflexividade diz-
nos que "uma experiência de aprendizagem transformadora exige que o aluno 
tome uma decisão reflexiva e informada para agir. A decisão pode resultar numa 
acção imediata, retardada, ( ... ) ou resulta numa reafirmação pensada dos padrões 
de acção existentes" (Mezirow, 1996, cit. in Pires, 2002, p.139). 
Para Mezirow, a educação deve ser entendida como "o processo de fomen-
tar o esforço para ampliar a própria capacidade de explicitar, elaborar e actuar 
sobre alguns aspectos do nosso compromisso com o mundo" (Osório, 2005, p.136), 
o que se torna possível pela "consciência contextual" e pela "reflexividade" que 
remetem para a capacidade de interrogação sobre os significados (Osório, 2005). 
A reflexividade será "a extensão daquilo que os membros do grupo abertamente 
reflectem e comunicam sobre os objectivos, estratégias e processos, e se adaptam 
a eles ou antecipam circunstâncias" (Schippers, 2003, p.14). 
Em suma, verificamos que a reflexividade assume um papel de destaque na 
aprendizagem, uma vez que é através dela que se desenvolvem novas compe-
tências, pois, como já verificamos, o simples facto do indivíduo ter uma grande 
diversidade de experiências não é condição suficiente para que este aprenda, na 
medida é que é necessário que ele reflicta e integre essa experiência. No âmbito 
da investigação aqui relatada, este factor afigura-se como uma importante refe-
rência, na medida em que ao nível empírico várias são as referências a aspectos 
que directa ou indirectamente decorrem deste factor, como a importância da 
auto-análise e da emissão cruzada de pareceres/feedbacks. 
Aprendizagem social 
Albert Bandura, através da teoria da aprendizagem social, preconiza que uma 
excelente via para a aprendizagem é a observação e imitação dos comportamentos. 
Reagans, Argote e Brookes salientam a relevância do conhecimento indivi-
dual como benéfico para o conhecimento dos outros elementos, salientando que 
a vontade individual de mostrar conhecimento e informação, impelidos pela ha-
bilidade de coordenação à volta dos papéis específicos, constituem importantes 
referências para que os indivíduos aprendam. A possibilidade de trabalhar "física 
e psicologicamente próximo afecta a possibilidade de transferência de conheci-
mento de uma pessoa para outra [e] trabalhar com grande proximidade permite às 
pessoas aprenderem por observação" (Reagans, Argote & Brookes, 2005, p.870). 
A via da modelagem social, através da qual os indivíduos podem aprender 
por observação do comportamento de outros, tomado como modelo de acção, 
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apresenta-se como um factor saliente no processo de desenvolvimento de com-
petências, dado que o sentido de agir de um ou mais indivíduos dirige-se ao agir 
de outros sujeitos (Maggi, 2006). 
Confrontação 
A auto e a hetero-confrontação, a partir do visionamento de vídeos, é um 
método que pode ser utilizado no processo de aprendizagem, na medida em que 
permite reflectir sobre o próprio desempenho, reflectir sobre o desempenho de 
outros e sobre as representações que se criam sobre o próprio desempenho e 
o desempenho de parceiros. Por fim, permite fazê-lo com uma certa distância 
temporal em relação ao acontecimento, logo, analisando as situações com maior 
distanciamento afectivo (Mollo, 2002). 
As vantagens da auto-confrontação remetem para a oportunidade de repre-
sentação dos resultados, conseguida pelo distanciamento do momento de exe-
cução, para a tomada de consciência de outros desempenhos pela observação 
de colegas, para a avaliação e justificação dos seus procedimentos comparativa-
mente com os dos outros colegas, e para a construção de novos conhecimentos. 
Quanto às vantagens da hetero-confrontação, emerge a explanação das represen-
tações dos membros do grupo, a construção de conhecimento e de representa-
ções partilhadas, a avaliação de vários procedimentos de acção e a co-construção 
de soluções (Mollo & Falzon, 2004), assim como o varejamento de alternativas de 
actuação, desenvolvendo portefólios e esquemas operatórios. 
Em suma, os registos vídeos permitem aprender a partir do próprio desem-
penho, assim como aprender pela observação do desempenho de outros. Em 
ambas as situações o papel da reflexão é promovido e potenciado, pois, através 
dos vídeos os indivíduos são conduzidos à confrontação com a experiência e com 
modelos de acção pessoais e de parceiros, permitindo a confrontação da eficiên-
cia e da eficácia dos desempenhos. 
Inserção social 
Finalizamos a exploração dos factores da aprendizagem com o factor mais 
abrangente e potencialmente enquadrador dos restantes factores identificados 
até ao momento. O incremento de agir social pode, com efeito, constituir o pon-
to de partida e de chegada para a aprendizagem. 
Esta concepção encontra reflexo na pedagogia de análise, que se relaciona 
com o modo de trabalho pedagógico de tipo apropriativo, relacionado com o 
contributo de Marcel Lesne e o modelo centrado na análise de Ferry. Nestas 
duas teorias pedagógicas preconiza-se que o mais importante é a relação das 
pessoas em formação com o social (Lopes, 1999). Deste modo, para Lesne, 
"a inserção social é não só um ponto de partida e um ponto de chegada, mas 
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também um constante referente_ teórico e prático de todo o acto de formação" 
(Lesne, 1984, p.157). A formação trata da "apropriação cognitiva do real" (Lopes, 
1999, p.52), a qual remete para a necessidade de se criarem representações sobre 
uma determinada situação, pela análise do objecto e posterior criação de rela-
ções e lógicas com outras situações sociais, permitindo deste modo o incremento 
do agir social. Esta pedagogia constitui "uma passagem da lógica dos atributos à 
lógica das relações" (Lopes, 1999, p.52), uma vez que contempla a passagem de 
um quadro abstracto de pensamento para um quadro concreto e pensado. 
Em suma, percebemos que para esta perspectiva não podemos desligar o in-
divíduo em aprendizagem do mundo social, e que a pedagogia de análise resulta 
de um trabalho de "desconstrução-reestruturação do conhecimento do real feito 
em conjunto e a partir de um referencial teórico( ... ) que se traduz na mudança 
de representações do real e na aquisição de instrumentos a serem testados no 
retorno à vida quotidiana" (Lopes, 1999, p.56), onde o indivíduo é visto como 
um agente social. 
O Quadro I apresenta uma sistematização dos factores de aprendizagem sa-
lientes da recolha bibliográfica, com a respectiva definição. 
Quadro 1 - Sistematização dos f actores de aprendizagem identificados na literatura. 
Team Leaming 
Aprendizagem em equipa que acontece pela proximidade dos seus elementos e que 
permite equacionar diversos pontos de vista, através da discussão e diálogo (Flood, 1999) 
Segurança psicológica 
Crença partilhada e sustentada pelos elementos do grupo de que lhes é concedido o 
à-vontade suficiente para fazer emergir questões (Edmondson, 1999). 
Aprendizagem Experiencial 
Aprendizagem que tem como suporte o fazer/acção a partir da experiência dos sujeitos, 
onde esta última é transformada e reestruturada em novas formas de acção (Schank, 1995). 
Reflexividade/Reflexão 
Princípio segundo o qual se reflecte e comunica sobre qualquer tipo de circunstâncias/ 
/acções e que permite a indexação à acumulação de novos conhecimentos (Shippers, 
2003). 
Aprendizagem social 
Consideração da observação, da imitação de comportamentos e do auto-conhe-cimento, 
como importantes para a aprendizagem dos indivíduos (Reagans, Argote & Brooks, 2005). 
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Confrontação 
Consideração da dimensão social da auto e hetero-confrontação a partir do visionamento 
de vídeos, dado que estes permitem analisar situações com maior distanciamento afectivo 
(Mollo & Falzon, 2004). 
Inserção social 
Ponderação da dimensão social, no sentido de compreender esta variável como fonte e 
termo da aprendizagem, que visa dotar os indivíduos de agir social (Lopes, 1999). 
Metodologia e contextualização do estudo 
Para a prossecução dos objectivos deste trabalho utilizou-se a metodologia 
de estudo de caso, pois esta permite uma visão fina de terreno, combinando a 
observação e a participação como procedimentos, onde a colheita de dados é 
coerentemente subordinada à questão da investigação e às condições do terreno 
em que se realiza (Flick, 2005). Esta metodologia enquadra-se numa abordagem 
qualitativa que emerge pela necessidade de compreensão dos fenómenos subja-
centes aos factores de aprendizagem e pela necessidade de os assimilar de uma 
forma holística, não fragmentada nem descontextualizada da realidade, valori-
zando a análise peculiar dos dados obtidos (Almeida & Freire, 2003). 
Os objectivos deste estudo prendem-se com o interesse pela descoberta sobre 
os factores associados ao processo de aprendizagem, no contexto de um progra-
ma de formação em liderança. Assim, foram delineados os seguintes objectivos: 
(i) identificar na literatura factores facilitadores da aprendizagem; (ii) identificar 
quais os factores, do contexto de um curso de liderança, susceptíveis de serem 
associados ao processo de aprendizagem, quer como facilitadores, quer como 
barreiras. 
Programa de formação em liderança 
O programa enquadra-se numa modalidade de seminário extracurricular de-
nominado Liderança: Dinamização de Grupos na Análise de Problemas, que rea-
lizou a sua 13ª edição no ano de 2008. Esta edição contou com 21 participantes, 
1 O do sexo masculino e 11 do sexo feminino, todos alunos finalistas de licenciatu-
ras da Universidade Católica Portuguesa - Centro Regional do Porto, com uma 
média de idades de 22,8 anos. 
Os objectivos do programa prendem-se com cinco grandes critérios: pro-
mover a participação, colocando o grupo à-vontade para a promoção de ideias; 
contextualizar o grupo no quadro histórico e actual de produção de trabalhos; 
regular a turbulência através da introdução dos posicionamentos numa memó-
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ria colectiva e pela resolução integrativa de conflitos; identificar posicionamen-
tos pela compreensão das diferenças e semelhanças nas posições manifestadas, 
e finalmente, aprofundar a diversidade que se traduz no aumento da compreen-
são dos implícitos e das consequências possíveis. 
Da caracterização do programa de formação em liderança, podemos dizer 
resumidamente que estamos perante um modelo de aprendizagem fortemen-
te enraizado no desenvolvimento de competências de produção e análise em 
grupo, onde se privilegia uma metodologia prática em detrimento da exposição 
de conteúdos programáticos, logo, com forte enquadramento na acção como 
alicerce para a aprendizagem. 
Procedimentos 
Para a análise dos factores implicados na aprendizagem dos participantes do 
programa de formação em liderança, procedeu-se à realização de uma entrevista 
com os formadores, para perceber quais as atribuições destes relativamente aos 
factores de aprendizagem identificados como relevantes para o desenvolvimento 
de competências. De seguida, procedeu-se ao acompanhamento de todo o pro-
grama formativo e respectiva reconstituíção em fichas de sessão, analisando 
referências importantes ao processo de ensino-aprendizagem. Finalmente, rea-
lizou-se em diferentes momentos a administração de dois questionários aos for-
mandos do programa, para também conhecer as suas atribuições em relação ao 
que facilitou ou dificultou a aprendizagem. 
Descrição dos instrumentos 
Para a reconstituição do programa de formação foram realizadas fichas de 
sessão, com o objectivo de recolher informação sobre como decorreram as ses-
sões de trabalho do programa de formação, para assim se obter dados que per-
mitissem perceber como decorreu o processo de ensino-aprendizagem. As fichas 
estão organizadas segundo campos e apresentam duas estruturas diferentes, a 
primeira remete para a descrição do curso e a outra reúne informação sobre as 
situações de exame. Ambas as estruturas tiveram por base as notas do caderno 
de campo, resultantes da observação participante e dos registos vídeo realizados. 
As fichas de sessão que remetem para a descrição do curso encontram-se di-
vididas em partes. Na primeira, apresentam-se dados demográficos, segue-se a 
apresentação dos objectivos da sessão e as competências desenvolvidas. O pró-
ximo campo destina-se à actividade, que integra as referências da relação que 
se estabeleceu entre os intervenientes ao longo da sessão, segue-se o modo de 
trabalho pedagógico e referência às tarefas pedidas para a sessão. Fazem ainda 
parte das fichas os desempenhos dos sujeitos com os respectivos comentários 
sobre os aspectos positivos e os que devem ser melhorados. Para finalizar constam 
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ainda informações sobre a engenharia do programa, isto é, informações sobre 
a sequência da sessão e comentários sobre aspectos marcantes, assim como os 
conteúdos programáticos da sessão. Note-se que, posteriormente, acrescentou-se 
um novo campo que resultou da devolução da reconstituição do programa a três 
participantes do curso e ao formador, para assim se validarem as fichas de sessão. 
Nas fichas de exame encontram-se referências aos desempenhos dos sujeitos 
em situação de exame. A opção pela consideração das situações de exame como 
momentos de aprendizagem remete para a avaliação formativa que foi feita, 
através da auto-análise dos indivíduos e dos comentários que foram realizados. 
Em suma, esta organização da informação em fichas permite perceber quais 
os factores presentes ao longo do curso e que podem ser relacionados com a 
aprendizagem dos participantes. 
Resultados 
F actores de aprendizagem: atribuições dos f armadores 
Os factores de aprendizagem atribuídos pelos formadores encontram-se re-
sumidos no Quadro II, tendo resultado da análise de conteúdo da entrevista 
efectuada. 
Quadro II -F actores f acílitadores da aprendizagem - atribuição dos formadores 
Factores Freq. 
Team Learning (referência à aprendizagem tendo por base a equipa) 3 
Relação Pedagógica (aspectos relacionados com a relação ente os 11 
formadores e os formandos; podem remeter para o esbater da distãncia 
social, para a não menorização das pessoas e para a consideração dos 
interesses dos formandos) 
Segurança psicológica (remete para o à vontade permitido no programa) 2 
Aprendizagem pelo erro (aprendizagem alicerçada em situações de falha) 4 
Reflexividade/reflexão (referências, no processo de ensino aprendizagem 5 
a aspectos relacionados com reflexão, auto-análise e emissão de pareceres/ 
feedbacks) 
Aprendizagem experiencial (aprendizagem ancorada em situações de 6 
desempenho, onde a vertente prática de acção/fazer é privilegiada) 
Estruturação de papéis (referências à organização de papéis na 2 
estruturação do processo de ensino aprendizagem) 
Aprendizagem social (referência à aprendizagem que acontece pela 4 
observação do desempenho de outros elementos) 
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Explicitação da metodologia (referência dos dinamizadores sobre a forma 3 
como se está a processar a aprendizagem, ao nível dos aspectos que a 
promovem) 
Micro-ensino (referência ao ensino de micro competências) 
Sentimento de progressão (referência sobre o sentimento experienciado 2 
pelos formandos de que estão a aprender) 
Normatividade/Sequência (alusões ao processo de ensino relativamente à 10 
sua estruturação em termos de evolução) 
Transferência (referências a outros contextos de utilização das 
competências) 
Pela análise do quadro acima, percebemos que os formadores deste programa 
de formação consideram factores que remetem para a relação pedagógica, alicer-
çando a sua metodologia numa vertente essencialmente prática e baseada num 
modelo normativo de aprendizagem, traduzido na estruturação de papéis e na 
sequência do processo de ensino-aprendizagem. 
Programa de formação: facilitadores da aprendizagem 
Ao nível dos factores identificados ao lungo do programa de formação, apre-
senta-se um quadro síntese (Quadro III) dos factores que foram extraídos da 
reconstituíção do programa através das fichas de sessão. Neste quadro, constam 
as exemplificações ou explicações da sua observação ao longo do programa. 
Quadro III - Sistematização dos facilitadores de aprendizagem identificados nas sessões 
Factores 
Relação pedagógica 
Ex. "Não existe professor e aluno, vão ter que deixar de me tratar por professor ou doutor." 
Segurança Psicológica 
Ex: "Eu não estou a fazer uma censura, é natural escorregar e não faz mal." 
Aprendizagem experiencial 
Ex. "Vou sempre explicar o mínimo, só depois do desempenho explicarei com maior 
profundidade." 
Aprendizagem pelo erro 
Ex: "Aqui é um contexto em que o erro tem que fluir, aprendemos com o erro." 
Aprendizagem social 
Ex: "A partir de um de vós vamos aprendendo." 
Team Learning 
Ex: "Aqui é uma cultura de nos darmos uns aos outros no sentido de aprender, o que está 
aqui em jogo não é o desmepnho é em última análise a aprendizagem." 
Correlação com a prática 
Ex: "Tenham atenção nisto que vai ser muito importante para as vossas agendas e para a 
situação de exame ... mas mais importante para as vossas vidas." 
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Níveis de complexidade 
Explicação: ao longo das sessões de trabalho pode verificar-se a existência de diferentes 
marcadores de desenvolvimento que delimitaram a passagem para outrass situações de 
aprendizagem com maior complexidade. 
Ex: Da primeira à sétima/oitava sessão os formandos tinham que empregar a técnica/ 
aprendidos sempre, independentemente da sua justificação ou não. Depois destas sessões 
foram conduzidos à utilização da técnica com critérios de uso. 
Sentimento de progressão 
Ex: "Estamos cada vez mais capazes." 
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Sintetizando, destacam-se aspectos que se prendem com a relação entre os 
intervenientes, com a estruturação do processo de ensino-aprendizagem e com 
o cariz da aprendizagem alicerçado na prática e posterior reflexão, como os prin-
cipais factores facilitadores identificados. 
F actores da aprendizagem: atribuições dos formandos 
Para a identificação dos factores que, na opinião dos participantes, influí-
ram no seu processo de aprendizagem, foram realizados dois questionários que 
foram administrados em dois momentos distintos. Trata-se do Questionário 
da Aprendizagem e Satisfação (QAS) e do Questionário dos Factores de 
Aprendizagem e da Transferência da Aprendizagem (F ATA). Estes questioná-
rios enquadram-se dentro de uma metodologia mista, uma vez que se utiliza a 
análise estatística e a análise de conteúdo no tratamento dos seus dados. 
As respostas dos diferentes questionários foram agrupadas sempre em cinco 
categorias, para uma melhor leitura, remetendo para factores ao nível da organi-
zação do curso, factores ao nível da metodologia utilizada, factores ao nível do 
dinamizador, factores ao nível do grupo de participantes e factores relacionados 
com aspectos pessoais. 
QAS - Questionário da Aprendizagem e da Satisfação 
O Questionário da Aprendizagem e Satisfação (QAS) tinha como objectivo 
perceber quais os factores que os participantes consideravam ter facilitado ou 
dificultado o seu processo de aprendizagem ao longo do programa de lideran-
ça. Assim, com recurso a questões abertas os sujeitos identificavam quais os as-
pectos que na opinião deles mais tinham facilitado e dificultado a aquisição de 
competências. 
Como principais facilitadores da aprendizagem identificados no questionário 
QAS foram identificados, por ordem de frequência, os seguintes factores: 
facilitadores ao nível da metodologia, onde os participantes evidencia-
ram aspectos como a aprendizagem da técnica, a aprendizagem prática, 
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a explicitação dos conteúdos programáticos e a existência de exercícios 
de trabalho; 
facilitadores ao nível do grupo de participantes, onde o factor mais salien-
te remete para a aceitação e o à-vontade permitido pelo grupo, seguida 
do factor visualização/análise dos colegas e, finalmente, o feedback dos 
colegas; 
facilitadores ao nível da organização do curso: destacam-se como factores 
facilitadores da aprendizagem a heterogeneidade e a dimensão do grupo, 
assim como o registo vídeo, o horário, a intensidade do curso e a disposi-
ção da sala. 
As categorias menos salientes de facilitadores da aprendizagem remetem 
para os aspectos de cariz pessoal e relacionados com o formador. 
Finalmente, no que respeita às barreiras à aprendizagem, os aspectos que 
os formandos consideraram ter dificultado a sua aprendizagem remetem espe-
cialmente para os factores da organização do curso: o horário e a concentração 
temporal/carga horária. Seguem-se factores de carácter pessoal, destacando-se o 
cansaço, o nervosismo e a falta de tempo. Com menor frequência segue-se a me-
todologia e os factores relacionados com os conceitos/conteúdos programáticos, 
que segundo os respondentes eram bastante técnicos. Destacam-se ainda a neces-
sidade de mais treino e a dificuldade de mobilizar as técnicas trabalhadas de acor-
do com a sequência de demonstração. Finalmente, o último nível de interpreta-
ção dos dados remete para as barreiras ao nível do grupo de participantes, onde se 
salienta o excesso de feedbacks realizados pelos colegas e os temas trazidos para o 
debate do grupo, que poderiam ser desconhecidos para alguns dos participantes. 
Em suma, destacam-se como principais factores facilitadores aspectos rela-
tivos à metodologia e ao grupo de participantes, e como barreiras questões que 
remetem para a organização do curso. 
F ATA - Questionário dos F actores de Aprendizagem e Transferência da 
Aprendizagem 
O questionário Factores de Aprendizagem e Transferência da Aprendizagem 
(F ATA) tinha como objectivo perceber como é que os participantes do curso se 
posicionavam, em relação aos factores que foram identificados ao longo do curso. 
Este questionário foi administrado no dia de exame e contemplava dois tipos 
de questões. Numa parte, eram apresentados factores de aprendizagem orga-
nizados por categorias, onde os respondentes tinham que se posicionar numa 
escala de 7 valores, conforme consideravam os aspectos apresentados como im-
portantes para a sua aprendizagem. Na última parte, pedia-se que identificassem 
REVISTA PORTUGUESA DE INVESTIGAÇÃO EDUCACIONAL 139 
factores que consideravam ter dificultado o seu processo de aprendizagem e que 
justificassem a sua opinião. 
No que respeita aos facilitadores da aprendizagem, podemos constatar pela 
análise geral da média das respostas por categoria, que a maioria dos responden-
tes considerou que os factores de aprendizagem apresentados se localizam no 
quadrante positivo, ou seja, a maioria dos participantes cotou os factores apre-
sentados como importantes para a sua aprendizagem (Quadro IV). 
Quadro IV - Sistematização dos f actores identificados no F ATA 
Categorias Questões Média 
1. Local de realização do curso 4,2 
2. Data de realização do curso 4,5 
3. Horário de realização 4,8 
Organização 
4. Concentração temporal do curso 5 
(Média 5,6) 
5. Homo/Heterogeneidade dos participantes 6,2 
6. Filmagem das sessões de trabalho 5,7 
7. Disposição da sala em U 6,4 
1. Metodologia do desempenho, com privilégio da vertente 
prática 6,6 
2. Metodologia baseada em instruções até à apropriação 6 
Metodologia 3. Explicação teórica dos conteúdos 5,6 
(Média 6,1) 4. Ensaio de tarefas a mobilizar para o desempenho 6,1 
5. Progressão por patamares de dificuldade (do simples ao 
complexo) 6,5 
6. Prova de avaliação 5,8 
1. Relação entre o formador e o aluno 6,5 
2. Feedback realizado pelo formador 6,4 
Formador 3. À-vontade permitido pelo formador (segurança psicológica) 6,7 
(Média 6,5) 4. Exemplificações efectuadas pelo formador 6,6 
5. Esclarecimento das questões pelo formador 6,5 
6. Partilha de histórias pessoais pelo formador 6,2 
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1. Observação do desempenho do sujeito focal 6,2 
2. Comentários dos colegas 6 
Grupo 
3. À-vontade permitido pelo grupo (segurança psicológica) 6,1 
(Média 6) 4. Questões colocadas pelos colegas 5,6 
5. Partilha de histórias pessoais entre colegas 5,8 
6. Observação de grupos sem líder e com tarefas pedidas pelo 
formador 6,2 
1. Esclarecimento de dúvidas pessoais com o formador 6,2 
Pessoais 
2. Auto-análise após realização da tarefa 6,1 (Média 6,1) 
3. Observação do próprio desempenho em video 6 
Para perceber o que dificultou a aprendizagem dos participantes no contexto 
deste programa de formação, realizou-se um último momento de auscultação 
das opiniões dos formandos. Assim, no questionário F ATA, foi-lhes pedido que 
identificassem barreiras à aprendizagem e que as justificassem. Para o estudo dos 
dados procedeu-se à análise de conteúdo das respostas. 
Quadro V - F ATA - categorias de barreiras à aprendizagem identificadas. 
Categorias Frequência Percentagem 
Ao nível da organização do curso 21 56,8% 
Ao nível da metodologia 5 13,5% 
Ao nível do formador 2 5,4% 
Ao nível do grupo de participantes 4 10,9% 
Ao nível dos aspectos pessoais 5 13,5% 
37 100% 
Como se constata no Quadro V, a categoria com maior relevância relativa-
mente às barreiras à aprendizagem no contexto do programa de formação em 
liderança, é a relativa à organização do curso. Aqui foram identificadas barreiras 
ao nível do horário (dez repostas) e ao nível da concentração temporal (oito res-
postas), como as mais salientes. Segue-se a categoria dos aspectos pessoais, como 
faltar a sessões de trabalho (duas respostas), e aspectos ao nível da metodologia, 
destacando-se como barreira a ausência de situações reais nos desempenhos. 
Ao nível do grupo de participantes sobressaem os comentários excessivos dos 
colegas (três respostas). Finalmente, ao nível do formador, apenas dois factores 
foram identificados, remetendo para a expressividade e a exposição teórica. 
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Discussão 
Uma análise pormenorizada dos factores facilitadores da aprendizagem permi- · 
te constatar alguns que, sendo citados pela literatura, surgem de forma transversal 
referidos simultaneamente pelos formadores e pelos formandos. Estamos a refe-
rir-nos, concretamente, ao factor team learníng, à segurança psicológica, à apren-
dizagem experiencial, à reflexividade/reflexão e o factor da aprendizagem social. 
Outros factores igualmente importantes no processo de ensino-aprendiza-
gem, uma vez que foram referidos em três dos cinco momentos de confronta-
ção dos dados analisados, são: a aplicabilidade das aprendizagens desenvolvidas, 
a inserção social, a aprendizagem pelo erro e o factor do micro-ensino. 
Em suma, destacam-se como factores mais salientes o team learníng, a se-
gurança psicológica, a aprendizagem experiencial, a reflexividade/reflexão e a 
aprendizagem social, como os factores que apresentaram maior concordância 
nos quatro pilares de recolha de informação. 
Relativamente às barreiras ao processo de aprendizagem, as três fontes de 
recolha de informação consideradas (atribuições dos formadores, atribuições 
dos formandos, questionários QAS e F ATA) permitem verificar que nenhum 
factor identificado como barreira à aprendizagem encontrou verificação nestas 
três fontes, pelo que os que se apresentam de seguida remetem para apenas 
dois daqueles três momentos. Assim, encontramos a inexistência, em situação 
de aprendizagem, de equipas reais (referido pelos formadores e pelos participan-
tes), o facto do curso se ter realizado em horário pós-laboral e ser de grande con-
centração temporal (factores referidos nos questionários), o excesso de feedback 
e a grande dimensão do grupo (referidos no QAS e no F ATA). 
Em síntese, destaca-se que ao nível das barreiras à aprendizagem, a dimensão 
que encontra maior saliência é a que considera os factores ao nível da organiza-
ção do curso, aspecto particularmente destacado pelos formandos. 
No que concerne ao juízo sobre o programa de formação, o principal aspecto 
positivo prende-se com a metodologia ancorada na acção e posterior reflexão. 
Ainda na engenharia do programa, nota positiva para as questões que se pren-
dem com a relação que foi estabelecida entre os intervenientes, como factor faci-
litador da aprendizagem neste contexto específico. Assim, aspectos como a rela-
ção pedagógica e a segurança psicológica permitiram aos participantes aprender 
num contexto em que o erro era permitido e encarado como factor importante 
neste processo. Por fim, como aspecto positivo, destaque para a explicitação fei-
ta no sentido de se compreender qual a metodologia subjacente ao programa, o 
que permitiu aos participantes introduzirem-se num outro nível de aprendiza-
gem que remete, no mundo organizacional, para o "aprender a aprender". Deste 
modo, gostaríamos de salientar a relação e os contributos que diferentes áreas 
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(da psicologia e das ciências da educação) fornecem no sentido de fomentar a 
aprendizagem. A sinergia de conhecimentos que resulta da multidisciplinarida-
de pode traduzir-se em modelos de aprendizagem mais eficazes, destacando-se a 
este nível o contributo que, no desenho dos processos de ensino-aprendizagem, 
se deve dar à conexão dos aprendidos com os seus facilitadores. 
Para finalizar o juízo sobre o programa, referência para factores, que na opi-
nião dos formandos, constituíram de alguma forma barreira às suas aprendiza-
gens. Neste âmbito, como aspecto menos positivo destacam-se considerações so-
bre a organização do curso, como a duração, horário ou concentração temporal 
do mesmo. 
Quanto às propostas de melhoria para a realização deste programa formativo, 
salientam-se, a um primeiro nível, os aspectos relacionados com a mobilização 
que é feita dos recursos do programa e, posteriormente, a necessidade de enqua-
dramento num contexto real de trabalho das aprendizagens realizadas. 
No que concerne aos recursos do programa, é dada saliência a dois aspectos; 
um prende-se com a necessidade de uma maior incidência ao nível dos conteú-
dos programáticos que são veiculados, enquanto um segundo relaciona-se com a 
necessidade de rentabilização dos registos vídeo realizados. 
Outras propostas de melhoria salientam a importância de se trabalhar com 
equipas reais de trabalho e a explicitação de contextos de mobilização das com-
petências. Sendo assim, este programa formativo beneficiaria se os participantes 
pudessem ancorar as novas aprendizagens na dinamização de equipas reais de 
trabalho, uma vez que deste modo estaria presente um importante factor facili-
tador da aprendizagem que é a existência de contexto onde os participantes pos-
sam aplicar as aprendizagens desenvolvidas. Como verificamos na introdução, 
o incremento do agir social deve constituir, por excelência, o ponto de partida 
e de chegada de qualquer aprendizagem. Ao considerarmos este aspecto como 
enquadrador não podemos descurar que é importante permitir aos indivíduos 
a visualização de onde e como podem mobilizar as aprendizagens que estão a 
desenvolver, quer como factor facilitador da aprendizagem, quer como condição 
de desenvolvimento das próprias aprendizagens. 
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Abstract 
This investigation emphasizes the relation between teaching and 
learning in a training program in leadership. Therefore, the purpose 
of this study is related to the analysis of factors associated to the teach-
ing-learning process, noting facilitators and barriers to the skills devel-
opment. Certain facilitator aspects, that are related to the collective 
learning, such as ateam levei and psychological safety, were identified, 
which their members allow for the exposure. The factors that enhance 
the practical nature oflearning are followed by reflection, where is em-
phasized the return on experience as fundamental to explore the di-
versity and consequent learning. Finally, the last facilitators enhance 
the importance of observation. The levei of barriers points out aspects 
connected to the organization of the course in terms of schedule, date, 
and time concentration. ln conclusion of this study, as a fundamental 
aspect, it is advocated the need to contextualize the learning. The real 
work context is pointed out since skills are developed, expressed and 
validated in the specific field of application. 
Keywords: learning; soft skills; learning environments. 
